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RESUMEN
Este artículo analiza el surgimiento y la evolución de la didáctica de la his-
toria en España. Una disciplina de estudio bastante reciente, enmarcada en 
la didáctica de las ciencias sociales (geografía, historia, historia del arte), 
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básicas en Educación Secundaria Obligatoria desde las ciencias sociales» (EDU2012-
37909-C03-03), financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad; y «La formación 
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que trata de superar viejos clichés memorísticos en favor de una enseñanza 
centrada en los valores cívicos y el pensamiento crítico. A pesar de las iner-
cias y la lenta consolidación investigadora, comienza a dar muestras de un 
considerable vigor y carácter innovador. La formación de docentes de Edu-
cación Infantil y Primaria es su principal misión; sin embargo, aún centra 
gran parte de sus esfuerzos en la Educación Secundaria, debido a los oríge-
nes de muchos didactas vinculados a la investigación histórica. Al contrario 
de lo que indican análisis tradicionales, el carácter transversal de la didác-
tica de la historia no debe ser una rémora, sino una ventaja para asentarse 
como disciplina científica rigurosa y de prestigio.
Palabras clave: didáctica, historia, España, formación docente, investiga-
ción, innovación.
SUMMARY
This article analyzes the emergence and development of the teaching of his-
tory in Spain. As a fairly recent discipline of study, framed within the social 
sciences (geography, history, art history), it seeks to overcome the rote lear-
ning of old clichés in favor of teaching civic values and critical thinking. 
Despite inertia and the slow consolidation of research, signs of considerable 
vigor and innovativeness are beginning to appear. Teacher training in 
Childhood Education and Primary Education is the main focus, but much 
efforts is directed also to Secondary Education, due to the origins of many 
teachers linked to historical research. Contrary to what traditional analysis 
suggest, the transversal nature of history teaching should not be a hindrance, 
but rather an advantage in establishing it as a rigorous and prestigious sci-
entific discipline. 
Keywords: teaching, history, Spain, teacher training, research, innovation.
en identidad regional en ciencias sociales a partir del patrimonio inmaterial. Aplicaciones 
didácticas para Educación Secundaria Obligatoria» (18951/JLI/13), financiado por la 
Fundación Séneca, Agencia de Ciencia y Tecnología de la Región de Murcia. 
69
P. miralles; R. a. Rodríguez. Estado de la cuestión sobre la investigación en didáctica...
Pedro Miralles Martínez
Profesor titular de Didáctica de las Ciencias Sociales de la Universi-
dad de Murcia. Doctor en Historia Moderna por la Universidad de 
Murcia. Ha sido profesor de EGB, profesor y catedrático de Geogra-
fía e Historia de Enseñanza Secundaria. Investigador principal del 
Grupo DICSO. Actualmente investiga sobre enseñanza de la historia, 
evaluación y formación del profesorado en Educación Infantil, Pri-
maria y Secundaria. Entre sus publicaciones recientes destaca: «Co-
nocimientos y concepciones de estudiantes españoles y latinoameri-
canos de educación secundaria obligatoria sobre las independencias 
políticas americanas». Scripta Nova, núm. 418 (34), 2012, págs. 1-12 
(con J. Prats y M. Tatjer); «La evaluación en Ciencias Sociales, Geo-
grafía e Historia: percepción del alumnado tras la aplicación de la 
escala EPEGEHI-1». Educación XX1, vol. 17, núm. 2, 2014, págs. 289-
311 (con J. Molina y F. J. Trigueros).
raiMundo a. rodríguez Pérez
Profesor contratado doctor de Didáctica de las Ciencias Sociales en la 
Universidad de Murcia. Doctor europeo en Historia Moderna por 
la Universidad de Murcia. Investigador visitante en el EHESS del 
CNRS (París), el ICS de la Universidade de Lisboa y el CIEd de la 
Universidade do Minho (Braga). Sus actuales líneas de investigación 
se centran en: enseñanza de la historia, evaluación y formación do-
cente en Educación Primaria y Secundaria. De sus publicaciones re-
cientes destaca: «La Historia Social de la familia en España y su 
reper cusión en la Didáctica de las Ciencias Sociales». Tempo e Argu-
mento, vol. 6, núm. 11, 2014, págs. 254-277 (con J. Hernández Franco); 
«Aprender a enseñar ciencias sociales con métodos de indagación. 
Los estudios de caso en la formación del profesorado». REDU: Re-
vista de Docencia Universitaria, vol. 12, núm. 2, 2014, págs. 307-325 
(con C. J. Gómez).
Índice Histórico Español, ISSN: 0537-3522, 128/2015: 67-95
70
Introducción
La didáctica de la historia forma parte de un área de conocimiento 
de enorme amplitud: didáctica de las ciencias sociales. Junto a la 
historia, la geografía tiene un papel decisivo y, en menor medida, 
la historia del arte y otras ciencias sociales (antropología, sociolo-
gía, economía). La inmadurez e imprecisión de los límites de su 
campo de actuación aparecen como principales características de 
la didáctica de las ciencias sociales y, por tanto, de la didáctica 
de la historia, pues apenas cuenta con tres décadas de trayectoria 
académica en las universidades españolas. Igual que el resto de 
didácticas específicas, no aparece como área de conocimiento di-
ferenciada hasta la segunda mitad de la década de 1980, con la Ley 
Orgánica de Reforma Universitaria (LRU) de 1983 y el posterior 
Real Decreto de 1984.2
Joaquim Prats sitúa los orígenes de la didáctica de la historia 
en grupos de innovación docente de Educación Primaria y, sobre 
todo, Secundaria, surgidos en las décadas de 1970 y 1980: Germa-
nía 75, Aula Sete, Cronos, IRES, Eidos, Cossetania, Historia 13/16, 
Ínsula Barataria, etc. Al hilo de la transición democrática, y par-
tiendo de la necesidad de buscar nuevos recursos didácticos acordes 
con una historia social, frente al tradicional peso político y factual, 
los profesores de Secundaria se apoyarán en las nuevas tendencias 
historiográficas, encabezadas por historiadores como Josep Fon-
tana. Paralelamente las escuelas de Magisterio se incorporan a las 
universidades españolas en el citado período, disociándose pronto 
la didáctica de las ciencias sociales (destinada a formar maestros 
de Infantil y Primaria), incluida en facultades de Educación o For-
mación del Profesorado, de las facultades de Geografía e Historia 
(alma máter de los docentes de Secundaria y Bachillerato).3 En las 
2. mirAlleS mArtínez, Pedro; molinA PuChe, Sebastián; ortuño molinA, Jorge. «La 
investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales». Educatio Siglo xxi, vol. 29, núm. 1, 2011, 
pág. 150.
3. roDríguez Pérez, Raimundo A. «¿Es posible un ámbito de investigación en 
didáctica de la historia? Entrevista a Joaquim Prats». Revista de Estudios Sociales, núm. 52, 
2015, pág. 210.
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primeras acabarán recalando muchos de los pioneros de los grupos 
de innovación docente, que a partir de la década de 1990 se irán 
diluyendo, no recuperándose desde ese momento fundacional el 
vigor innovador en aulas de Primaria y Secundaria. 
Una de las grandes desventajas de la didáctica de la historia es 
la falta de un anclaje epistemológico y metodológico sólido. Mu-
chas veces sus herramientas de análisis derivan de la historia, o bien 
de ciencias sociales afines como la pedagogía y la psicología. El 
hecho de ubicarse a caballo entre la disciplina histórica y el ámbito 
educativo, ambos con un bagaje investigador mucho más amplio, 
debilita la configuración de una personalidad propia. Sin embargo, 
contra ese carácter transversal resulta difícil luchar porque es in-
herente a la amplitud de miras que el formador de docentes de 
historia debe tener, máxime en etapas educativas iniciales. El hecho 
de que algunos países de nuestro entorno no tengan una disciplina 
asimilable a la didáctica de la historia, propiamente dicha, resulta 
sumamente revelador. En Francia o Italia, dos países que a nivel de 
investigación histórica han sido fundamentales, en las facultades 
que forman al profesorado se sigue impartiendo e investigando dis-
ciplina histórica. Quizá la explicación radique en el tradicional 
predominio de la enseñanza positivista, por cierto no más relevan-
te que en el caso español. Mientras en el ámbito anglosajón (y paí-
ses bajo su influencia, como Portugal) sí existe una didáctica de la 
historia pujante, que no sigue bajo el dominio de la ciencia históri-
ca, aunque no renuncia a ella, pero se centra en cuestiones relativas 
a la formación ciudadana y el pensamiento histórico. 
Esto último parece más útil para el siglo que seguir anclados en 
una enseñanza memorística, alejada de estimular a alumnos que son 
nativos digitales y cuyo marco de referencia no son los estados-na-
ción decimonónicos, sino el cambiante mundo multicultural. La es-
casez de procedimientos y técnicas propias de la enseñanza de la 
historia desvirtúa en parte los objetivos didácticos de la misma.4 La 
historia y su didáctica no pueden renunciar a la memoria, pero deben 
4. PrAtS, Joaquim; SAntACAnA, Joan. «Principios para la enseñanza de la Historia». 
En PrAtS, Joaquim: Enseñar Historia: Notas para una Didáctica Renovadora. Mérida: Junta 
de Extremadura, 2001, págs. 13-55.
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superarla como fin en sí mismo, algo obvio pero lejos de ser una 
realidad en el sistema educativo español, prisionero de programacio-
nes, manuales y metodologías docentes caducas. Si la historia sigue 
siendo esencialmente información teórica, sobre personajes y hechos 
alejados de las vivencias del alumnado, de poco o nada servirá que 
la didáctica de la historia se esfuerce por consolidarse como discipli-
na autónoma. La enseñanza y el aprendizaje de la historia deben ser 
una «vacuna» contra la intolerancia, la violencia y la manipulación. 
Adorno escribió que la exigencia de que Ausch witz no se repita es la 
primera de todas las que hay que plantear a la educación. 
Uno de los mayores retos es hacer atractiva la historia para el 
alumnado. Los estímulos tienen que venir de plantearla como una 
resolución de problemas reales o hipotéticos, no solo del pasado 
reciente o el presente, a través de talleres, método de proyectos, 
aprendizaje basado en problemas y estudios de caso.5 Y de una 
reducción de contenidos que prime la selección de varios temas o 
centros de interés cada curso, para trabajarlos en profundidad. El 
análisis, la recreación, el debate, la visita in situ6 o el trabajo con 
fuentes primarias y secundarias pueden convertir al alumno en un 
aprendiz de historiador, que ensaya sus métodos científicos y com-
prende de primera mano su utilidad.7 El alumnado que desde pe-
queño valora la cientificidad de la historia estará predispuesto a 
comprender mejor los procesos de cambio y permanencia, la cau-
salidad, el tiempo largo braudeliano y, en suma, el mundo que le 
rodea. Será consciente de que la historia es esencial para entender 
y valorar el patrimonio, lo que somos y lo que fuimos, no solo 
grandes personajes y monumentos, también la vida cotidiana y los 
elementos de interés cercanos a su entorno.8
5. gómez CArrASCo, Cosme J.; roDríguez Pérez, Raimundo A. «Aprender a enseñar 
ciencias sociales con métodos de indagación. Los estudios de caso en la formación del 
profesorado». REDU: Revista de Docencia Universitaria, vol. 12, núm. 2, 2014, págs. 307-325.
6. vilArrASA, Araceli. «Salir del aula. Reapropiarse del contexto». Íber: Didáctica de 
las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 36, 2003, págs. 13-25.
7. SAntACAnA, Joan. «Reflexiones en torno al laboratorio escolar en ciencias sociales». 
Íber: Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 43, 2005, págs. 7-14.
8. CuenCA, José M.ª; mArtín, Myriam J. Manual para el desarrollo de proyectos 
educativos de museos. Gijón: Trea, 2014. 141 págs. [15 × 21].
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La situación actual de la didáctica de la historia  
en cada nivel educativo: Educación Infantil,  
Primaria y Secundaria
Innovación y formación docente deben vincularse, necesariamente, 
a la investigación didáctica. Son tres vértices que han de converger 
en la resolución de los problemas educativos, tanto los que afectan 
al aprendizaje del discente como a la docencia y, en consecuencia, al 
profesorado. La iniciativa investigadora, en ámbitos didácticos, 
debe emanar de la innovación educativa, es decir, de la actividad 
que maestros y profesores desarrollan en las aulas. Si sigue priman-
do lo contrario, o sea, el modelo actual de vanguardia investigado-
ra surgida desde arriba, o, lo que es lo mismo, de la Universidad, 
seguirá existiendo una falta de conexión, una no aplicación de pro-
yectos innovadores que quedan en meras propuestas y estudios 
teóricos. Así pues, los enormes avances investigadores en didáctica 
de la historia han tenido poca repercusión en niveles no universi-
tarios. Como punto de partida debe abordarse dicha divergencia 
entre actividad científica y su aplicación en las aulas de Educación 
Infantil, Primaria y Secundaria.9
El origen de la separación entre investigación e innovación do-
cente radica en los decretos curriculares españoles, centrados casi 
en exclusiva en fomentar un aprendizaje memorístico, enciclopédi-
co y descontextualizado, especialmente en materias humanísticas 
como la historia. El único paréntesis protagonizado por el avance 
innovador se produce durante la segunda mitad de la década de 
1970 y el decenio siguiente, con grupos minoritarios, pero muy di-
námicos, aludidos más arriba (Germanía 75, Cronos...). Su interés 
en que los alumnos fuesen el centro del proceso de enseñanza-
aprendizaje, y el éxito de sus experiencias y los materiales alterna-
9. mirAlleS mArtínez, Pedro. «La didáctica de la historia en España: retos para 
una educación de la ciudadanía». En ávilA ruiz, Rosa M.ª; borghi, Beatrice; mAttozzi, 
Ivo (eds.): L’educazione alla cittadinanza europea e la formazione degli insegnanti. Bolonia: 
Pàtron, 2009, págs. 259-270; hernánDez FrAnCo, Juan; roDríguez Pérez, Raimundo A. 
«La Historia Social de la familia en España y su repercusión en la Didáctica de las Ciencias 
Sociales». Tempo e Argumento, vol. 6, núm. 11, 2014, págs. 254-277.
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tivos que elaboraron, derivaron en un cambio importante, reflejado 
en la mayoría de libros de texto. Comenzaron a aparecer, junto a 
los tradicionales contenidos factuales, fuentes documentales de la 
época tratada en cada tema (que debían comentarse y analizarse), 
tareas individuales o en pequeños grupos tendentes a resolver pro-
blemas históricos, etc. Esto dio pie a comparar puntos de vista 
distintos sobre un mismo proceso histórico, de forma que se obte-
nían ideas complementarias sobre causalidad, cambios y perma-
nencias. 
Algunos de los manuales aparecidos al hilo de estas innovacio-
nes se organizaban no siguiendo la estructura tradicional, de lo 
lejano a lo cercano y por orden cronológico, sino en torno a cues-
tiones o problemas relevantes de tipo interdisciplinar, que partien-
do del presente analizaban el pasado y las perspectivas para el fu-
turo próximo. El objetivo era superar el caduco modelo positivista, 
centrado en saturar de información y con un gran peso culturalis-
ta, transmisivo y cronológico, en favor de una enseñanza reflexiva 
y crítica, que superase los meros valores patrióticos (reyes, prohom-
bres, conquistas...). Sin embargo, tres factores determinaron el fra-
caso de este aperturismo y la vuelta a un modelo arcaizante, aún 
vigente: las resistencias de muchos docentes hacia el modelo inno-
vador; la falta de voluntad política por consolidar la reforma edu-
cativa; el peso de la industria editorial.10 
Todavía hoy las administraciones educativas apuestan por un 
modelo curricular sobrecargado de contenidos, algo que se ha de-
mostrado nefasto para que el alumno aprenda más.11 Sigue priman-
do lo cuantitativo, pero los frecuentes cambios legislativos no han 
abordado la necesaria reflexión en torno a lo cualitativo: problemas 
metodológicos y didácticos, que tienen que ver realmente con qué 
y cómo se enseña, qué y cómo se aprende historia. El Decreto de 
Humanidades (2001) supuso una vuelta de tuerca en esa involución 
10. vAllS, Rafael. Historiografía escolar española: siglos xix-xxi. Madrid: UNED, 
2007. 346 págs. [17 × 24].
11. gómez, Alberto l. «Tradiciones curriculares, innovaciones educativas y función 
social conservadora del conocimiento escolar: la primacía de los temas sobre los problemas». 
Revista de Teoría y Didáctica de las Ciencias Sociales, núm. 7, 2002, págs. 221-246.
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hacia modelos neopositivistas de la enseñanza, que remiten al 
si glo XiX y a la necesidad de que el ciudadano asuma valores pa-
trióticos como un discurso cerrado y monolítico. En el referido 
decreto se ampliaron contenidos preceptivos en detrimento de las 
capacidades y los procedimientos (identificar, valorar, relacionar 
procesos y hechos históricos). Ni rastro de aprendizaje basado en 
problemas, proyectos de trabajo o estudios de caso. En suma, mu-
chos temas o unidades didácticas que se explican con rapidez, sien-
do imposible hacer reflexiones y análisis con detenimiento.
El currículo enciclopédico no solo afecta al principal recurso 
didáctico, el manual, sino que impide que el docente tenga apenas 
margen de maniobra fuera de él. Por tanto, es lógico que los grupos 
de innovación pioneros, surgidos con las reformas de las enseñan-
zas medias y la LOGSE, desapareciesen y no hayan sido sustituidos 
por otros. El déficit de innovación educativa en el ámbito de la 
historia es especialmente visible en Educación Secundaria,12 no 
tanto en Primaria, aunque solo Infantil se mantiene como etapa 
donde predominan modernas formas de enseñanza-aprendizaje. La 
LOGSE supuso, pues, un fracaso en cuanto a la generalización de 
una didáctica de la historia formativa y comprensiva, dado que los 
grupos de innovación, aunque muy activos, siempre fueron mino-
ría. Pero ese fracaso puede calificarse de relativo si se compara con 
la situación actual, aun de mayor retroceso, ya que la Ley Orgáni-
ca de Educación (LOE) de 2006 y los desarrollos curriculares en la 
gran mayoría de comunidades autónomas han ampliado los conte-
nidos factuales y reforzado la metodología descriptiva, cronológica 
y memorística. La Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Edu-
cativa (LOMCE) de 2014 ahonda aún más en esa línea de afianza-
miento conceptual y papel pasivo del alumnado.13
A pesar de los problemas señalados, en apenas tres decenios de 
existencia, la didáctica de la historia ha experimentado un avance 
12. PrAtS, Joaquim; vAllS, Rafael. «La Didáctica de la Historia en España: estado 
reciente de la cuestión». Didáctica de las Ciencias Experimentales y Sociales, núm. 25, 2011, 
págs. 17-35.
13. lóPez FACAl, Ramón. «La LOMCE y la competencia histórica», Ayer, núm. 74, 
2014, págs. 273-285.
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extraordinario, con la ampliación de investigaciones hacia temas y 
etapas educativas antes no abordadas, así como con un aumento 
en la calidad y cantidad de proyectos con financiación pública y 
privada, másteres oficiales y doctorados de calidad. Sobre todo, 
desde la década de 1990 se han sentado los cimientos de una disci-
plina que por fin empieza a superar su bisoñez y da muestras de 
consolidación. Los ámbitos principales de investigación son cinco, 
en opinión de Prats: diseño y desarrollo curricular en sus diversas 
etapas, áreas y disciplinas educativas; construcción de conceptos y 
elementos que centren el contenido relacional y polivalente de la 
didáctica de las ciencias sociales; estudios sobre comportamiento 
y desarrollo de la profesionalidad docente en lo referente a la ense-
ñanza de la historia, geografía y ciencias sociales; investigaciones 
ligadas a las concepciones de la historia, geografía y otras ciencias 
sociales entre el alumnado, y la evaluación de los aprendizajes; in-
vestigaciones sobre la didáctica de la historia a través del patrimo-
nio.14 Este último ha adquirido una gran relevancia en los últimos 
años, a partir de estudios sobre el potencial didáctico de la museo-
grafía, la arqueología o el paisaje.15 
La única etapa educativa en la que predominan métodos y es-
trategias innovadoras es Educación Infantil. Si bien siguen siendo 
escasas las experiencias relativas a ciencias sociales. En cuanto a 
las investigaciones, el panorama es todavía más desolador, tal y 
como demuestra la exigüidad de publicaciones.16 Las causas hay 
que buscarlas en la escasa presencia de nociones sociales en los 
decretos curriculares de Infantil, así como en las inercias docentes, 
anquilosadas en modelos piagetianos, que consideran al alumno 
con escasa capacidad de abstracción sobre tiempo y espacio en los 
primeros niveles educativos, algo que se demostró falso pero que 
14. roDríguez Pérez, Raimundo A. «¿Es posible...», pág. 214.
15. SAntACAnA, Joan; SerrAt, Núria (coords.). Museografía Didáctica. Barcelona: 
Ariel, 2005. 653 págs. [24,5 × 18,5].
16. ArAnDA hernAnDo, Ana M.ª Didáctica del medio social y cultural en Educación 
Infantil. Madrid: Síntesis, 2003. 299 págs. [17 × 24]; rivero, Pilar (coord). Didáctica de las 
ciencias sociales para Educación Infantil. Zaragoza: Mira, 2011. 229 págs. [17 × 24].
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sigue pesando de forma considerable.17 Dichas carencias curricu-
lares y docentes se han ido quedando obsoletas, aceptándose pro-
gresivamente que el niño puede iniciarse tempranamente en el 
aprendizaje de lo temporal. Las nociones de pasado, presente e 
incluso futuro surgen a edades muy tempranas, pero su enseñanza 
se viene relacionando, acertadamente, con la selección de estrate-
gias y contenidos que aborden lo histórico como si fuesen cuentos, 
leyendas o cómic. La intención manifiesta es que el niño relacione 
sus vivencias personales con los contenidos históricos, que tienen 
por tanto una pátina narrativa. Los métodos empleados son talle-
res y proyectos, imbricando contenidos curriculares con lo que 
saben y lo que van aprendiendo. Las experiencias desarrolladas 
arrojan resultados muy positivos, al ser estimulantes para alumnos, 
sus familiares y docentes implicados.18 Ahora bien, la didáctica de 
la historia sigue prestando una atención preferente a la Educación 
Primaria y, en especial, Secundaria, frente a la menor cantidad de 
investigaciones, publicaciones y proyectos centrados en Infantil. 
Por el contrario, en investigación se produce el fenómeno inverso 
respecto al ámbito de la innovación.
La consolidación del área de Conocimiento del medio natural, 
social y cultural en Educación Primaria ha venido de la mano, en 
gran medida, de las principales editoriales y sus manuales. La evo-
lución inicial tuvo como reto dejar atrás la amplitud y diversidad 
de materias (de ciencias experimentales y sociales), para convertir-
se en una asignatura consolidada.19 Con la LOMCE desaparece 
como área y se divide en dos asignaturas independientes: Ciencias 
de la Naturaleza y Ciencias Sociales. Pero la historia sigue diluida 
17. loiSon, Marc. «Obstáculos epistemológicos, didácticos y pedagógicos para una 
enseñanza articulada de patrimonio: historia I». Íber: Didáctica de las Ciencias Sociales, 
Geografía e Historia, núm. 57, 2008, págs. 84-97.
18. Pérez egeA, Elvira; bAezA verDú, M.ª Carmen; mirAlleS mArtínez, Pedro. «El 
rincón de los tiempos: un palacio en el aula de Educación Infantil». Revista Iberoamericana 
de Educación, vol. 48, núm. 1, 2008.
19. mAteoS, Julio. «La “asignaturización” del Conocimiento del Medio en los textos 
y los contextos escolares. El entorno en las aulas». Investigación en la Escuela, núm. 65, 2008, 
págs. 59-70; SAntiStebAn, Antoni; PAgèS, Joan (coords.). Didáctica del Conocimiento del 
Medio Social y Cultural en la Educación Primaria. Ciencias Sociales para comprender, pensar 
y actuar. Madrid: Síntesis. 384 págs. [17 × 24].
Índice Histórico Español, ISSN: 0537-3522, 128/2015: 67-95
78
en el magma de las ciencias sociales, que incluyen también la geo-
grafía y, en menor proporción, la historia del arte, e incluso otras 
ciencias sociales como economía, sociología o antropología. De-
jando a un lado las visiones a favor y en contra de que la historia 
sea una asignatura independiente desde niveles educativos iniciales, 
lo cierto es que en Primaria aún resta mucho por investigar sobre 
aprendizaje y enseñanza histórica. Las carencias de la enseñanza 
de la historia en esta etapa, sobre todo en el ciclo inicial, son de tipo 
académico, institucional y de prácticas docentes. Las primeras tie-
nen que ver con la aplicación restrictiva de algunos postulados del 
modelo piagetiano, ya señalado. Las segundas derivan de la escasa 
incorporación de contenidos históricos en el currículum de los pri-
meros ciclos educativos, más centrados en cuestiones de sucesión, 
orden o temporalidad. Las terceras y últimas se originan en los 
déficits formativos y dudas a la hora de incluir el conocimiento 
histórico en las programaciones de aula.20
En cuanto a los proyectos de investigación en Primaria, ante 
todo cabe subrayar su escasez. Entre los llevados a cabo destaca 
Investigando Nuestro Mundo (INM 6-12), del que emanan dos rele-
vantes publicaciones de Estepa y Travé,21 caracterizadas por aplicar 
la investigación al aula y transferir los resultados a la formación 
inicial y permanente de los docentes. 
La Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato es la etapa 
educativa a la que más investigaciones, proyectos y publicaciones se 
siguen dedicando.22 Sin embargo, continúa siendo la más anclada 
20. SerrA, Josep Antoni. Les activitats d’aprenentatge. Catalogació i aplicació a l’en-
senyament de la història a primària. Tesis doctoral. Universitat de Barcelona, 2002. 
21. eStePA, Jesús. Investigando las sociedades actuales e históricas. Sevilla: Díada, 2007. 
188 págs. [17 × 24]; trAvé, Gabriel. Investigando las actividades económicas. Sevilla: Díada, 
2006. 172 págs. [17 × 24]. 
22. Destacan tres volúmenes: PrAtS, Joaquín (coord.). Geografía e Historia. Inves-
tigación, innovación y buenas prácticas. Barcelona: Ministerio de Educación y Graó, 2011. 
Serie Formación del Profesorado, Educación Secundaria, 231 págs. [17 × 24]; PrAtS, Joaquín 
(coord.). Didáctica de la Geografía e Historia. Barcelona: Ministerio de Educación y Graó, 
2011. Serie Formación del Profesorado, Educación Secundaria, 224 págs. [17 × 24]; PrAtS, 
Joaquín (coord.). Geografía e Historia. Complementos de formación disciplinar. Barcelona: 
Ministerio de Educación y Graó, 2011. Serie Formación del Profesorado, Educación 
Secundaria, 218 págs. [17 × 24].
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en métodos tradicionales de enseñanza, basados en: manual, técni-
cas expositivas (lección magistral), actividades y exámenes donde la 
presencia de información conceptual es abrumadora. Una historia 
tradicional y clásica, en sentido peyorativo, por la que las innova-
ciones docentes e historiográficas, en general, han pasado de pun-
tillas. No en vano, los estudios realizados desde la década de 1990 
resumen bien la práctica habitual: el docente explica y aclara dudas, 
el alumno lee y subraya el libro de texto.23 El profesor tiene todo el 
protagonismo, señalando las ideas y párrafos esenciales, que deben 
subrayarse, y las actividades del libro a realizar. Así que no extraña 
que estas se resuelvan de forma poco o nada reflexiva. El proceso 
acaba con el estudio memorístico del alumno para superar el exa-
men. El rol pasivo del alumnado, en este sistema arcaizante, termi-
na por aburrir incluso a aquellos interesados en temáticas sociales 
e históricas.24 El lado positivo es el mantenimiento del orden y la 
transmisión de gran cantidad de conocimientos, propios de currícu-
los y manuales enciclopédicos. Pero la comprensión del proceso 
histórico queda desdibujada por la imposibilidad de análisis pro-
fundos o conexión con entornos cercanos al alumno.25 Con todo, en 
los últimos años se han introducido paulatinamente estrategias ten-
dentes a implicar al alumno en un proceso de aprendizaje significa-
tivo, si bien esta línea innovadora aún no se ha generalizado.26
23. mArtínez vAlCárCel, Nicolás; mirAlleS mArtínez, Pedro; nAvArro meDinA, 
Elisa. «Análisis de cómo los docentes plantean el inicio de las clases, desde la perspectiva 
del alumno». Revista de Educación, núm. 349, 2009, págs. 412-433.
24. merChán, F. Javier. Enseñanza, examen y control: profesores y alumnos en la clase 
de Historia. Barcelona: Octaedro, 2005. 232 págs. [16 × 23]; merChán, F. Javier. «El papel de 
los alumnos en la clase de Historia como agentes de la práctica de la enseñanza». Didáctica 
de las Ciencias Experimentales y Sociales, núm. 21, 2007, págs. 33-51; mArtínez vAlCárCel, 
Nicolás; Souto gonzález, Xosé Manuel; beltrán llAvADor, José. «Los profesores de 
historia y la enseñanza de la historia en España. Una investigación a partir de los recuerdos 
de los alumnos». Enseñanza de las Ciencias Sociales, núm. 5, 2006, págs. 55-71; mArtínez 
vAlCárCel, Nicolás; mirAlleS mArtínez, Pedro. «La finalización de la clase de historia 
en bachillerato». Íber. Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 55, 2008, 
págs. 103-111.
25. merChán, F. Javier. «El estudio de la clase de historia como campo de producción 
del currículo». Enseñanza de las Ciencias Sociales, núm. 1, 2002, págs. 41-54.
26. mirAlleS mArtínez, Pedro; mArtínez vAlCárCel, Nicolás. «La fase de desa-
rrollo de la clase de Historia en Bachillerato». Revista Iberoamericana de Educación, vol. 46, 
núm. 1, 2008.
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Junto a la preponderancia excesiva del manual, otro obstáculo 
que hoy en día se mantiene incólume es el examen. En Educación 
Secundaria Obligatoria, y especialmente en Bachillerato, su rele-
vancia es tan grande que en torno a él gira todo el proceso de en-
señanza-aprendizaje. Frente a la utilización casi exclusiva de la 
evaluación final, se debería combinar con el uso de otros instru-
mentos iniciales y procesuales (rúbricas, cuaderno de clase, porta-
folio o mapas conceptuales). Con ello se mediría, además de la mera 
transmisión de conocimientos, la adquisición de competencias, 
favoreciendo una mayor interacción docente-discente y la autorre-
gulación de aprendizajes, por medio de estrategias cooperativas, 
donde los alumnos se evalúan y aprenden de sí mismos y de sus 
compañeros, no solo del profesor.27
A pesar de ser la etapa más estudiada, en Secundaria y Bachille-
rato todavía son pocas las investigaciones empíricas sobre evalua-
ción. Destaca la realizada por el grupo DHIGECS (Universitat de 
Barcelona) sobre las relaciones entre la frecuencia de las pruebas 
de evaluación objetiva y los resultados del alumnado, que conclu-
yen que este tipo de ejercicios mejoran la eficiencia del aprendizaje 
y son un importante instrumento didáctico.28 También el grupo de 
investigación DICSO (Universidad de Murcia) ha llevado a cabo 
recientes estudios, en el marco de varios proyectos de investigación 
I+D.29 Los resultados obtenidos subrayan que las capacidades cog-
nitivas evaluadas son el recuerdo de conceptos y de hechos, así 
como la comprensión de hechos. El conjunto del resto de capacida-
des (aplicación de procedimientos, comprensión de conceptos, apli-
cación de hechos, etc.) no supera el 25% de presencia en los exáme-
nes, llegando algunas a estar totalmente ausentes (la comprensión 
27. monteAguDo FernánDez, José; mirAlleS mArtínez, Pedro; villA AroCenA, 
José Luis. Evaluación de la materia de Historia. El caso de la región de Murcia. Saarbrücken: 
Publicia, 2014. 454 págs. [15 × 21].
28. SAnS, Antoni; trePAt, Cristòfol A. «La evaluación de la historia en el bachillerato. 
La evaluación en historia con pruebas de corrección objetiva. Algunas implicaciones 
didácticas». Enseñanza de las Ciencias Sociales, núm. 5, 2006, págs. 69-81; trePAt, Cristófol 
A.; inSA, Yolanda. «La evaluación de corrección objetiva como instrumento de mejora en 
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y aplicación de principios, y el recuerdo y la comprensión de pro-
cedimientos).30 
Todo ello nos sitúa en un escenario del proceso de enseñanza-
aprendizaje de la materia de historia de tipo memorístico, ya que 
el recuerdo es un proceso de rememoración sin necesidad de enten-
dimiento. Además, es una enseñanza superficial, pues conceptos y 
hechos son contenidos de tipo conceptual que resultan básicos para 
desarrollar habilidades y destrezas, es decir, modos organizados de 
operaciones y técnicas generalizadas para manejar materiales y 
problemas que suponen operaciones cognitivas más complejas, ta-
les como análisis, síntesis, comparaciones, etc., y que requieren del 
trabajo con contenidos de tipo procedimental y actitudinal. Ejem-
plo de las propuestas recientes, que superan la historia meramente 
factual, es el acercamiento a la Guerra Civil desde un punto de 
vista de trabajo cooperativo y con el uso de múltiples recursos di-
dácticos y fuentes en el aula de Secundaria, llevado a cabo por 
Feliu y Hernàndez.31
Investigación, innovación y formación docente:  
logros y desafíos
El análisis de la investigación en didáctica de las ciencias sociales, 
particularmente en historia, llevado a cabo por Miralles, Molina y 
Ortuño en 2011 arroja un balance poco alentador.32 Escasean las 
publicaciones de calidad, persistiendo temas recurrentes de carác-
ter reflexivo y descriptivo, útiles sin duda para un área transversal 
y de aplicación práctica. El repaso que realizan de los artículos 
publicados denota un continuismo en los objetos de estudio tradi-
cionales: propuestas educativas, a menudo genéricas, especialmen-
te centradas en Educación Secundaria y Bachillerato. Algo previ-
30. monteAguDo FernánDez, José; mirAlleS mArtínez, Pedro; villA AroCenA, 
José Luis. Evaluación de..., págs. 286-287.
31. Feliu torruellA, María; hernànDez CArDonA, F. Xavier. Didáctica de la Guerra 
Civil española. Barcelona: Graó, 2013. 162 págs. [16 × 23].
32. mirAlleS mArtínez, Pedro; molinA PuChe, Sebastián; ortuño molinA, Jorge. 
«La investigación...», págs. 149-173.
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sible, por lo que no resulta extraño que buena parte de los autores 
de dichos artículos sean docentes de institutos. Respecto a las tesis 
doctorales, las dos décadas analizadas subrayan ante todo la esca-
sez de las mismas frente a áreas de conocimiento afines (geografía, 
historia, otras didácticas específicas), concentradas en gran medida 
en las universidades barcelonesas, con una metodología «inclasi-
ficable» en una cuarta parte,33 según Prats y, asimismo un predo-
minio de las dedicadas a Secundaria, muchas menos a Primaria 
y apenas una a Infantil. La didáctica de la historia, a inicios del 
si glo XXi, da muestras de cierto estancamiento, en cuanto al alto 
impacto científico y académico, si bien los avances relativos a aper-
tura de nuevas líneas de estudio y colaboración con países de Amé-
rica Latina suponen el contrapunto esperanzador. Además, la inves-
tigación aplicada emerge con fuerza en temáticas como evaluación, 
patrimonio o identidad y ciudadanía. 
La formación inicial del profesorado y sus concepciones son 
objeto cada vez más frecuente de estudio. El siguiente paso debe 
ser continuar la investigación sobre la formación inicial del profe-
sorado de Primaria y ampliarla al de Infantil y Secundaria.34 Un 
aspecto esencial es indagar, e intentar modificar, las concepciones 
que tienen los estudiantes del profesor, ideas que son difíciles de 
cambiar.35 Es imprescindible encadenar teoría y práctica en la for-
mación del profesorado, investigar la práctica docente del formador 
del profesorado es emprender la investigación sobre el propio pro-
fesorado universitario de didáctica de la historia. Innovación, in-
vestigación y desarrollo profesional del profesorado deben ir en la 
misma dirección. Es precisa la cooperación entre las universidades 
y los colegios e institutos, lo que requiere la instauración de equipos 
estables con participación de profesorado de todos los niveles. 
33. PrAtS, Joaquim. «La didattica della storia nell’Università Spagnola: la situazione 
attuale». En borghi, Beatrice; venturoli, Cinzia (coords.): Patrimoni culturali tra storia 
e futuro. Bolonia: Pàtron, 2009, págs. 17-25.
34. PAgèS, Joan. «Enseñar a enseñar Historia: la formación didáctica de los futuros 
profesores de Historia». En niColáS, Encarna; gómez, José Antonio (coords.): Miradas 
a la historia. Murcia: Editum, 2004, págs. 155-177.
35. henríquez, Rodrigo; PAgèS, Joan. «La investigación en didáctica de la historia». 
Educación XX1, núm. 7, 2004, págs. 63-84.
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Ejemplos en este sentido son los grupos catalanes DHIGECS y 
GREDICS, el valenciano Gea-Clío o el Grupo Andaluz de Inves-
tigación en el Aula. Además, se necesita participar en redes nacio-
nales (Red 14) e internacionales con países europeos (HEIRNET, 
History Educators International Research Network; IRHASE, 
International Research Association for History and Social Sciences 
Education; EUROCLIO) y americanos (AIIEH, Asociación Ibe-
roamericana de Investigadores de Educación Histórica). Las admi-
nistraciones educativas deben incentivar económica y profesional-
mente al profesorado innovador mediante su valoración en una 
trayectoria tanto de tipo horizontal como vertical, inexistente en la 
actualidad. 
¿Qué son buenas prácticas docentes? A esa pregunta fundamen-
tal debe responderse mediante el análisis de las conductas de los 
profesores, y el estudio de las creencias y el conocimiento del pro-
fesorado en su ejercicio docente. El reto para el futuro es el análisis 
de las buenas prácticas, con estudios cuantitativos y cualitativos. 
La práctica educativa es una construcción social,36 en la que influ-
yen las ideas y el bagaje previo del profesor. Respecto a qué es una 
buena clase de historia, en España no hay investigaciones que ha-
yan otorgado respuesta, pero sí en Estados Unidos, y pueden servir 
de modelo. Wilson ha subrayado las estrategias didácticas más 
«efectivas»: seleccionar y abordar pocos temas, explorar las ideas 
previas del alumno, depender menos del libro de texto y más de las 
fuentes primarias y materiales elaborados por el profesorado, pre-
guntar al alumnado y que justifique y argumente sus respuestas.37
La historia que aprende el alumnado en España no le sirve para 
comprender el mundo que le rodea, dado que no lo forma como 
ciudadano ni le ayuda a comprender su propia identidad. En Espa-
ña apenas si se han estudiado las relaciones entre la conciencia 
histórica y la formación de actitudes políticas en los estudiantes, 
que permitan el desarrollo de la ciudadanía en contextos de multi-
culturalidad, como sí ha ocurrido en Reino Unido, Estados Unidos 
36. merChán, F. Javier. «El papel...», págs. 33-51.
37. wilSon, Suzanne M. «Research on history teaching». A. V. Richardson (ed). The 
handbook on research on teaching. Nueva York: Mcmillan, 4.a edición, 2001, págs. 527-544.
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o Canadá.38 La historia puede ayudar a los jóvenes a participar en 
la vida política, desarrollando su razonamiento histórico como una 
forma de pensamiento crítico. 
La enseñanza de la historia debe ser útil para entender lo que 
somos, tomando conciencia de problemas sociales y políticos, por 
medio de una formación cívica que debe surgir de la comprensión 
del pasado y el presente, afianzando el conocimiento de la alteridad 
y de valores como el respeto y la tolerancia. En la educación histó-
rica debe ocupar un lugar fundamental la «memoria histórica».39 
Mattozzi entiende la memoria «como capacidad de recordar los 
conocimientos históricos aprendidos y volverlos disponibles para 
la interpretación del presente».40 Memoria no es historia41 y el «pre-
sentismo» tiene que ser evitado.42 La memoria personal, como al-
macén de datos, hechos y emociones, se transforma en historia, 
como archivo de representaciones significativas colectivas, reela-
boradas de manera crítica. Angvik indagaba en las relaciones que 
los estudiantes conciben entre el pasado, el presente y el futuro, a 
partir de su conocimiento del pasado.43 Muchos investigadores con-
sideran que la finalidad principal de la enseñanza de la historia es 
desarrollar la conciencia histórica en el sentido de interpretar el 
pasado, no solo para comprender el presente, sino también con la 
vista puesta en el futuro. El profesorado no ha valorado las posibi-
lidades didácticas de esta parte de la temporalidad que está por 
construir. Por tanto, puede afirmarse que la finalidad social de la 
38. henríquez, Rodrigo; PAgèS, Joan. «La investigación...», págs. 63-84.
39. PAgèS, Joan. «El lugar de la memoria en la enseñanza de la historia». Íber: Didáctica 
de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 55, 2008, págs. 43-53.
40. mAttozzi, Ivo. «Memoria y formación histórica. La memoria en la clase de historia». 
Íber: Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 55, 2008, pág. 41.
41. PrAtS, Joaquim. «Memoria histórica “versus” historia enseñada». Íber: Didáctica 
de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 55, 2008, págs. 5-8.
42. CArretero, Mario; borrelli, Marcelo. «Memoria y enseñanza de la historia en 
un mundo global. Problemas y desafíos» Íber: Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía 
e Historia, núm. 55, 2008, págs. 20-29.
43. SAntiStebAn, Antoni. Les representacions i l’ensenyament del temps històric. Estudis 
de cas en formació inicial de mestres de primària en Didàctica de les Ciències Socials. Tesis 
doctoral. Universitat Autònoma de Barcelona, 2005. 
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historia añade al análisis y gestión del pasado, y la comprensión e 
interpretación del presente, proyecciones sobre el futuro.44 
Algunas corrientes historiográficas novedosas, como la micro-
historia, la historia oral, de las mujeres, la familia, los jóvenes, la 
vida cotidiana, el tiempo presente, la prospectiva o el revival of 
narrative tienen grandes potencialidades didácticas, tanto para los 
contenidos conceptuales como para los procedimentales y actitu-
dinales.45 Los currículos deben cambiarse teniendo en cuenta la 
renovación que ha tenido la ciencia histórica. En Primaria la selec-
ción de los contenidos debería responder a los enfoques historio-
gráficos de la «Nueva Historia». Aunque las dificultades son im-
portantes, ya que los currículos no recogen la historiografía, existe 
una escasez de materiales didácticos apropiados y el profesorado 
debe emplear grandes dosis de esfuerzo para trabajar con una me-
todología que tenga en cuenta, a la vez, la didáctica y la historio-
grafía. La solución no pasa por incluir nuevos contenidos que am-
plíen sin más los currículos existentes, más bien debe priorizarse la 
selección de temas para trabajarlos con mayor profundidad, evi-
tando una enseñanza somera e irreflexiva.46
La influencia determinante de los manuales incluso se ha visto 
agrandada recientemente, debido a la involución legislativa. A gran-
des rasgos, en Primaria los manuales insisten en enseñar, de forma 
lineal, la historia de España o de la Península Ibérica, centrada en 
los últimos cursos. En Secundaria se pasa a una visión más univer-
sal, realmente eurocéntrica, para volver en Bachillerato a la histo-
ria española, especialmente la etapa contemporánea.47 La visión de 
la historia de cada autonomía, sobre todo la de aquellas que no 
44. CArretero, Mario. Documentos de identidad. La construcción de la memoria 
histórica en un mundo global. Buenos Aires: Paidós, 2007. 327 págs. [16 × 23].
45. mirAlleS mArtínez, Pedro. «Las tendencias historiográficas recientes y la 
enseñanza de la Historia en el bachillerato». Revista de Historiografía, núm. 2, 2005, págs. 
158-166.
46. mirAlleS mArtínez, Pedro. «La didáctica de la historia...», págs. 264-265.
47. lóPez FACAl, Ramón. «Nacionalismos y europeísmos en los libros de texto: 
identificación e identidad nacional». Clío y Asociados: la Historia Enseñada, núm. 14, 2010, 
págs. 9-33; roDríguez Pérez, Raimundo A.; Simón gArCíA, M.ª del Mar. «Construcción 
de la narrativa nacional española en los manuales escolares de Educación Primaria». 
Ensayos. Revista de la Facultad de Educación de Albacete, vol. 29, núm. 1, 2014, págs. 101-113.
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tienen lengua cooficial, suele aparecer tras el grueso del tema dedi-
cado a cada período histórico, a nivel mundial o español (Historia 
Antigua, Medieval...). En cualquier caso, ninguna etapa educativa 
presenta manuales donde los ejercicios de empatía o pensamiento 
histórico sean abundantes.48 La información de textos, actividades 
e ilustraciones sigue siendo esencialmente conceptual. Por tanto, la 
mayor parte de preguntas de exámenes, que derivan del manual, 
tienden a ser del mismo tipo. Sin embargo, los manuales han evo-
lucionado de forma considerable en las tres últimas décadas, como 
demuestra el empeño en dotar a Europa de una identidad común 
desde la Edad Media; la aparición de contenidos sociales, econó-
micos y culturales (de menor relevancia que lo político); la ideali-
zación del pasado en etapas conflictivas, primando por ejemplo la 
falsa idea de convivencia pacífica de las tres culturas en Al-Ándalus 
frente la Reconquista;49 o bien ignorando la forja conquistadora del 
imperio español en favor de la idiosincrasia de las culturas prehis-
pánicas. La idea de España se ha edulcorado, en una visión tan 
falseada como las viejas nociones antitéticas de la nación indivisi-
ble, cristiana y victoriosa.
Existe una línea de investigación, poco cultivada, que se centra 
en estudiar el papel del libro de texto respecto al desarrollo curri-
cular y el uso que de él hace el docente. Debe tenerse en cuenta que 
hay un margen de autonomía profesional a la hora de usarlo y com-
binarlo con otros materiales didácticos. En este sentido, Valls enu-
mera cuatro retos investigadores: el nuevo concepto de libro, que 
supera el simple texto escolar al convertirse en un banco de recur-
sos audiovisuales y multimedia; el uso por el alumnado y el profe-
48. gómez CArrASCo, Cosme J. «Pensamiento histórico y contenidos disciplinares en 
los libros de texto. Un análisis exploratorio de la Edad Moderna en 2.º de ESO». Ensayos. 
Revista de la Facultad de Educación de Albacete, vol. 29, núm. 1, 2014, págs. 131-158; Sáiz, 
Jorge; Colomer, Juan Carlos. «¿Se enseña pensamiento histórico en libros de texto de 
Educación Primaria? Análisis de actividades de historia para alumnos de 10-12 años 
de edad». Clío. History and History Teaching, núm. 40, 2014.
49. vAllS, Rafael. «La presencia del Islam en los actuales manuales españoles de 
historia». Íber. Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, núm. 70, 2011, págs. 
59-66; Sáiz, Jorge. «La Península Ibérica medieval y las identidades en los actuales libros 
de texto de historia de 2.º ESO». Íber. Didáctica de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, 
núm. 70, 2011, págs. 67-77.
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sorado del manual; las buenas prácticas y la eficacia de su uso en 
el cambio conceptual en el alumnado y sus preconcepciones e ideas; 
por último, el grado de aceptación de los manuales entre el profe-
sorado.50
En el horizonte próximo emergen nuevas herramientas con po-
tencialidades didácticas: dispositivos móviles, videoconsolas, rea-
lidad virtual, etc. Todas estas aplicaciones por sí mismas, si no se 
utilizan de forma adecuada, no originarán innovaciones en la en-
señanza de la historia. Si no cambia la metodología, las TIC no 
servirán de mucho. Lo importante es la metodología no la tecno-
logía. El principal reto estriba en orientarnos hacia un procesa-
miento social de la información y una construcción colaborativa 
del conocimiento.51 Para ello el aprendizaje cooperativo y la ense-
ñanza en colaboración en el uso de las TIC son estrategias esencia-
les. El uso de estos medios debe fomentar el pensamiento autóno-
mo, creativo y crítico.52 
La investigación sobre la formación del pensamiento histórico53 
comienza a consolidarse en España, si bien en el ámbito anglosajón 
su recorrido es mucho mayor.54 El alumnado, además de memorizar 
información, debe aprender a procesarla e interpretarla, teniendo 
en cuenta varios puntos de vista contrapuestos y extrayendo sus 
propias conclusiones. Los contenidos curriculares de historia son 
los mecanismos que sirven para enseñar el pensamiento crítico. 
Entre el profesorado se observa una tendencia a estimar las habi-
50. vAllS, Rafael. Historiografía escolar..., págs. 32-40. 
51. En Educación Secundaria destaca trePAt, Cristòfol A.; rivero, Pilar. Didáctica 
de la historia y multimedia expositiva. Barcelona: Graó, 2010. 153 págs. [16 × 23].
52. mirAlleS mArtínez, Pedro. «La historia y el uso de las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación». En PrAtS, Joaquim et al.: Enseñanza y aprendizaje de la 
Historia en la Educación Básica. México: Secretaría de Educación Pública y Universidad 
Pedagógica Nacional de México, 2011, pág. 141.
53. Domínguez, Jesús. Pensamiento histórico y evaluación de competencias. Barcelona: 
Graó, 2015. 204 págs. [16,5 × 23,5].
54. wineburg, Sam. Historical Thinking and Other Unnaturals Acts: Charting the 
Future of Teaching the Past. Philadelphia: Temple University Press, 2001. 276 págs. [16 × 21]; 
CooPer, Hilary. History 3-11. Early Years & Primary. A guide for teachers. London: David 
Fulton Publishers, 2006. 224 págs. [17 × 24]; léveSque, Stéphane. Thinking Historically. 
Educating Students for the 21th Century. Toronto: University of Toronto Press, 2008. 240 
págs. [16 × 23].
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lidades más complejas implicadas en el pensamiento crítico, pero 
no aparecen en la práctica como objeto de enseñanza o lo hacen en 
grado claramente menor a la importancia que se les otorga oficial-
mente.55 El aprendizaje de la historia a partir de fuentes históricas56 
también puede ayudar a enseñar a pensar históricamente. 
Sin investigación de calidad es una quimera saber realmente 
cómo aprende el alumnado ni cuál es la mejor forma de enseñarle, 
siendo además la finalidad de la investigación renovar el aprendi-
zaje y la enseñanza de la historia. La innovación docente en Edu-
cación Infantil, Primaria y Secundaria ha de erigirse en el estí mulo 
de la investigación didáctica, y esta debe repercutir directamente 
en las aulas. Hay que comprobar qué sucede en los centros educa-
tivos, partir de los problemas que existen, elaborar propuestas in-
novadoras, ponerlas en práctica y divulgarlas. El profesorado uni-
versitario ha de contar en sus investigaciones con la colaboración 
de docentes de otros niveles educativos. También hay que recoger 
la opinión del alumnado sobre la enseñanza que reciben,57 visión 
sobre la que existen escasos estudios actualmente. 
Conclusiones
La didáctica de la historia, en poco más de tres decenios de vida en 
España, ha contribuido a mejorar el conocimiento y la enseñanza 
del pensamiento histórico y los valores cívicos, no sin dificultades. 
El modelo legislativo, curricular y académico sigue favoreciendo 
una formación en valores identitarios y patrióticos propia de épocas 
pretéritas. El nacionalismo español pugna por mantenerse frente al 
55. Coll, César; onrubiA, Javier; mAuri, Teresa. «Ayudar a aprender en contextos 
educativos: el ejercicio de la influencia educativa y el análisis de la enseñanza». Revista de 
Educación, núm. 346, 2008, págs. 33-70.
56. Feliu torruellA, María; hernànDez CArDonA, F. Xavier. «Las fuentes 
primarias son idóneas para fundamentar la enseñanza-aprendizaje de la historia en una 
perspectiva científica». En Feliu torruellA, María; hernànDez CArDonA, F. Xavier: 12 
ideas clave. Enseñar y aprender historia. Barcelona: Graó, 2011, págs. 55-68.
57. molinA SAorín, Jesús; mirAlleS mArtínez, Pedro; trigueroS CAno, F. Javier. 
«La evaluación en Ciencias Sociales, Geografía e Historia: percepción del alumnado tras 
la aplicación de la escala EPEGEHI-1». Educación XXI, vol. 17, núm. 2, 2014, págs. 289-311.
89
P. miralles; R. a. Rodríguez. Estado de la cuestión sobre la investigación en didáctica...
empuje de fuerzas centrífugas, especialmente en autonomías con 
lengua propia. La historia deviene en una especie de territorio irra-
cional, susceptible de ser utilizado como arma arrojadiza. En vez 
de abrir la cosmovisión del alumnado, los currículos pretenden en-
corsetarlo en unas fronteras nacionales o estatales, como si España 
o las autonomías que la integran fuesen territorios antediluvianos.58 
La didáctica de la historia debe situarse por encima de estas discu-
siones políticas. Los historiadores y los didactas de la historia, en 
este como en otros muchos ámbitos, deben colaborar estrechamen-
te para evitar una reescritura orwelliana del pasado (similar al «Mi-
nisterio de la Verdad» de 1984), que silencie, manipule u olvide, en 
función de los intereses del poder local, nacional o supranacional. 
El sangriento pasado reciente de España y Europa debería bastar 
por sí solo para rechazar los maniqueísmos, siendo el mejor antído-
to analizar procesos de cambio y permanencia con una perspectiva 
amplia, primando las semejanzas por encima de las diferencias. 
Dando «voz» asimismo a los olvidados de la historia: clases popu-
lares, mujeres, marginados, exiliados, minorías étnicas.
Las investigaciones sobre libros de texto, exámenes y activida-
des de aula van en esa línea de reflexión rigurosa, alejada de apa-
sionamientos. Han demostrado la valía de unificar análisis cuanti-
tativos y cualitativos. Se necesita combinar ambas visiones y, sobre 
todo, que sirvan para detectar problemas y proponer soluciones. 
Las programaciones didácticas, los manuales, exámenes y activi-
dades, en general, tienden a mostrar una visión neopositivista de 
la historia, con lo cual esta pierde gran parte de su interés y utili-
dad. Los investigadores universitarios tienen que colaborar de for-
ma habitual con los centros educativos, que es donde de verdad 
pueden empezar a cambiar las prácticas docentes. De nada sirve 
formar a futuros profesores en las últimas tendencias investigado-
ras en didáctica de las ciencias sociales, y en particular de la histo-
ria, si cuando lleguen a los colegios e institutos van a seguir imbui-
dos de unas metodologías que apenas dejan espacio (siempre hay 
excepciones) a la creatividad, el trabajo en grupo, la resolución de 
58. lóPez FACAl, Ramón. «Nacionalismos y...», págs. 9-33.
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problemas o el análisis en profundidad. Hace falta combinar las 
escalas macro y micro, lo cercano y lo lejano (a nivel temporal y 
espacial), evitar la hegemonía casi absoluta del manual, en defini-
tiva, renovarse. Solo interesando al alumnado, sin perder el rigor y 
convirtiéndolo en parte activa del proceso educativo, este podrá 
valorar la historia y su enseñanza como algo imprescindible para 
la sociedad.
RESEÑAS
doMínguez Castillo, Jesús. Pensamiento histórico y evaluación 
de competencias. Barcelona: Graó, 2015, 204 págs. [16,5 × 23,5].
Esta obra se ofrece al lector como una reunión de conocimientos 
teóricos y prácticos en la que la enseñanza de la historia y la evalua-
ción se ponen al día, conjugando el pensamiento histórico, como vía 
de construcción de conocimientos en el alumnado de Educación Se-
cundaria, y la evaluación por competencias, para precisar los apren-
dizajes alcanzados en congruencia con el panorama de pruebas de 
evaluación externa que viene configurándose en los últimos años 
como criterio de calidad de los sistemas educativos y como marca-
dores de la educación comparada a nivel nacional e internacional.
El libro comienza repasando, en su capítulo primero, las com-
petencias educativas en la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económicos (OCDE) y la Unión Europea (UE), donde 
revela dos posicionamientos en las políticas de incorporación edu-
cativa; por un lado, el que prioriza la formación orientada al mer-
cado de trabajo y, por otro, el que vela por la formación de ciudada-
nos eficientes profesionalmente, a la vez que conscientes y solidarios 
mediante la competencia cívica y social; desde esta perspectiva úl-
tima, apoyada por la UE, la materia de historia desempeña un 
papel importante. La postura humanista e integradora adoptada a 
nivel comunitario europeo nos parece ya un punto de partida po-
sitivo; no obstante, el autor nos llama la atención hacia la indefini-
ción existente en las propias competencias y, especialmente, en la 
concreción de su articulación con respecto al resto de elementos del 
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currículo, incluyendo la incoherencia de reclamar el objetivo de 
enseñar a reflexionar y a aplicar conocimientos con autonomía y crea-
tividad a través de unos currículos enciclopédicos y una cultura 
escolar que suponen una barrera para su logro.
Pese a lo anterior, las pruebas PISA se presentan en nuestro 
libro de referencia como un impulsor de la introducción progresiva 
de la evaluación de competencias, a la vez que ofrecen al profeso-
rado de lengua, matemáticas y ciencias ejemplos de cuestiones y 
problemas para evaluar la movilización de capacidades por parte 
del alumnado. Los materiales que publica PISA tras sus estudios 
de evaluación incluyen el marco teórico, los informes de resultados 
y las preguntas utilizadas; el autor aprovecha el primer y el tercero 
de los recursos mencionados para interpretar qué son las compe-
tencias y cómo se evalúan. Finalmente, termina el primer capítulo 
preguntándose si el modelo de evaluación PISA para ciencias ex-
perimentales podría resultar apropiado para la historia, guiando 
al lector hacia el convencimiento de la idoneidad de atender a los 
mismos elementos básicos (situaciones, competencias científicas y 
conocimientos) y diseñar las pruebas en unidades de evaluación.
El segundo capítulo afronta exitosamente el propósito de ofrecer 
al profesorado de ciencias sociales el marco teórico que debe fun-
damentar este tipo de evaluación en historia, emulando las publica-
ciones PISA y ahondando en las posibilidades que ofrece cada uno 
de los componentes de la evaluación competencial en esta materia; 
esto es, la concreción de las situaciones o contextos, las competen-
cias y los conocimientos que cabe utilizar en los diseños evaluativos. 
Para terminar este marco, se ofrece una revisión de los conceptos 
metodológicos de la historia y el pensamiento histórico desde una 
óptica comparativa de currículos y estrategias de evaluación a nivel 
mundial, descubriendo y dando solidez a la base sobre la que el 
autor articula la evaluación de competencias; se trata de cuatro con-
ceptos metodológicos fundamentales: las pruebas y fuentes históri-
cas, la explicación causal, la explicación contextualizada o por em-
patía y el tiempo histórico como cambio y continuidad. 
Llegados a este punto, la obra ya se ha configurado como un 
recurso capaz de despertar en el profesorado el convencimiento de 
que una atención educativa adecuada a los cuatro elementos ante-
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riores conllevará el desarrollo de capacidades para movilizar las 
competencias; utilizar las pruebas y fuentes y comprender la lógica 
del conocimiento histórico conduce necesariamente a que el alum-
nado sea capaz de explicar históricamente.
Los cuatro últimos capítulos ahondan en los conceptos meto-
dológicos señalados, en su aprendizaje y en la evaluación de este 
proceso desde un punto de vista práctico. Para ello, recopila los 
resultados de diferentes experiencias empíricas sobre concepciones, 
niveles de comprensión y de aprendizaje cuando el alumnado uti-
liza pruebas históricas, cuando aborda la explicación causal o la 
explicación contextualizada o por empatía, y cuando aprende los 
procesos de cambio y continuidad en el tiempo histórico. Final-
mente, cada uno de ellos se concreta en un marco de componentes 
y destrezas cognitivas, que culmina con ejemplos de preguntas para 
evaluarlos, ofreciéndose al profesorado como un extraordinario 
recurso para utilizar en el aula avalado por una construcción teó-
rica de motivación sólida y sintética. 
En definitiva, Pensamiento histórico y evaluación de competen-
cias se configura como una obra capaz de superar la dificultad de 
avanzar en el corpus teórico de la didáctica de la historia a la par 
de repercutir en la práctica; un manual básico para la investigación 
sobre evaluación y los diseños didácticos de hoy.
JoSé DíAz-SerrAno
Facultad de Educación 
Universidad de Murcia
CuenCa lóPez, José María; Martín CáCeres, Myriam. Ma-
nual para el desarrollo de proyectos educativos de museos. Gijón: 
Trea, 2014. 141 págs. [15 × 21]. 
Manual para el desarrollo de proyectos educativos de museos, de José 
María Cuenca López y Myriam J. Martín Cáceres, ambos doctores 
de la Universidad de Huelva con una gran trayectoria profesional 
sobre la educación patrimonial, es una guía para la elaboración de 
proyectos educativos en los museos. Estos proyectos versan sobre 
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las estrategias metodológicas que defienden los autores: visión in-
terdisciplinar, simbólico-identitaria, participativa, multidisciplinar 
y sociocrítica. 
Para comprender el sentido de los proyectos educativos de mu-
seos, los autores tratan de ahondar en su concepción, aclarando las 
visiones y perspectivas sobre el papel educativo que presenta el mu-
seo, la importancia del patrimonio y de la educación patrimonial. 
También ofrecen de manera pormenorizada un análisis de cada 
uno de los apartados con los que debe contar un proyecto educati-
vo desarrollado en los museos: finalidades y objetivos, contenidos, 
estrategias metodológicas y tipo de actividades, recursos e instru-
mentos y técnicas para la valoración de la eficacia del propio pro-
yecto. Y todo ello con el fin de que los lectores puedan comprender 
y diseñar proyectos educativos de museos para la sociedad actual 
desde una perspectiva de la educación formal, no formal e informal. 
En los últimos capítulos aparecen, a modo de ejemplo, diversas 
experiencias de proyectos educativos de algunos de los museos más 
relevantes, dentro del panorama nacional. Y una propuesta prác-
tica desarrollada en la que se incluye un proyecto educativo que 
muestra todas las ideas que los autores han defendido a lo largo del 
manual. 
Sin mayor dilación, trataremos de explicitar de manera sintéti-
ca algunos de los aspectos que los autores resaltan en la obra. 
Según los autores, el objetivo que presenta todo Proyecto Edu-
cativo de Museo es la comunicación museística, adaptándose a las 
necesidades de los diferentes tipos de visitantes. La finalidad del 
Proyecto debe ser común y homogénea, promover valores cívicos, 
éticos y afectivos, mientras que los objetivos y estrategias variarán 
en función del tipo de público. Se establecen dos amplios grupos: 
escolar y ámbito educativo no formal e informal. Dentro de la edu-
cación formal, el tipo de público se distribuye por etapas educati-
vas: educación infantil, primaria, secundaria y bachillerato. Mien-
tras que el otro grupo se organiza en función de otros parámetros: 
visitantes de familia, adultos, turistas, especialistas y público con 
necesidades educativas especiales.
En relación con el público escolar, los objetivos deben estar 
directamente relacionados con los que establece la normativa vi-
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gente de educación, aunque deben establecerse otros más generales 
con el fin de que no repercutan en ellos los cambios legislativos que 
se producen. En el ámbito educativo no formal e informal, estos 
deben ser más universales, estableciéndose a modo de guía, para 
establecer un diseño de actividades y propuestas didácticas.
Los contenidos a trabajar dentro de un proyecto educativo de 
museo se presentan como un medio para propiciar el desarrollo 
de ca pacidades del tipo: observación, comparación, análisis... y 
para tener en cuenta los valores, el respeto o la empatía cultura-
les. Para poder trabajar los contenidos se deben plantear activida-
des que permitan la interpretación y comprensión de los objetos del 
entorno, a través de la selección de los más representativos del es-
pacio. 
Las actividades que se desarrollan en los museos han ido cam-
biando a lo largo del tiempo; actualmente presentan un plantea-
miento investigativo, estableciendo propuestas didácticas en las que 
el patrimonio tiene un carácter activo y participativo, y son los 
visitantes los protagonistas de la acción producida en el espacio del 
museo. Se plantean actividades que permiten que el público ya no 
sea un agente pasivo, mero observador de obras y objetos, sino que 
puede participar en el propio museo y ser un agente activo, consu-
midor del mismo. Para ello es necesaria una selección adecuada de 
materiales y recursos, a partir de los cuales el público pueda inter-
actuar tanto de manera pasiva como activa. 
Cuenca y Martín señalan la importancia de la intencionalidad 
del recurso, y afirman que un material puede ser muy innovador, 
pero si no se le otorga la intencionalidad de contribuir a la partici-
pación del público, difícilmente estará mejorando la forma de co-
municarse y aprender a través del museo y sus objetos. 
El último aspecto a tratar dentro del proyecto educativo es la 
evaluación. Se establecen diferentes momentos en la misma (inicial, 
formativa, sumativa y correctiva), utilizando instrumentos y técni-
cas de evaluación variadas, tanto cualitativas (entrevista, grupos 
de discusión), como cuantitativas (cuestionarios, rúbricas). Se de-
ben establecer unos criterios de evaluación bien definidos con el fin 
de que, a partir de la evaluación, se pueda obtener información 
adecuada para poder reflexionar sobre el proyecto educativo de 
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museo implantado, lo que permitirá realizar posibles mejoras que 
contribuyan a un mejor funcionamiento de este entorno educativo. 
Por todo ello, se puede decir que este manual se presenta como 
una guía encaminada a que los miembros responsables del depar-
tamento educativo y de acción cultural del museo, puedan ser ca-
paces de elaborar programas o proyectos educativos que atiendan 
a las características, necesidades e intereses de cada uno de los 
agentes consumidores de los servicios que ofrece la institución mu-
seística, con el objetivo de que se produzca cada vez más una rela-
ción recíproca entre el público y el patrimonio, a través de la figura 
del museo que se presenta como recurso. 
AinoA eSCribAno-mirAlleS
Facultad de Educación 
Universidad de Murcia
